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Resumen. El presente artículo documenta la aplicación de un diseño tecnopedagógi-
co basado en el modelo TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge) de 
integración de la tecnología en la docencia y en el flipped learning en una asignatura 
del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Vigo y analiza 
el nivel de implicación (engagement) y satisfacción del alumnado con su implemen-
tación. Para medir las percepciones del alumnado se usó un cuestionario voluntario 
administrado antes del final del semestre a la muestra accidental de los matriculados 
en la asignatura (60 respuestas); los datos obtenidos fueron analizados y confrontados 
con las valoraciones recibidas en la Encuesta de Evaluación Docente, administrada 
por la universidad a la misma muestra a través de una empresa externa. Los datos 
facilitados por esta encuesta institucional permiten también una comparativa longi-
tudinal con los resultados obtenidos en cursos anteriores en los que se usó distinta 
metodología docente. Los resultados muestran el elevado nivel de implicación, satis-
facción y valoración por parte del alumnado del diseño tecnopedagógico utilizado y 
se concluye que la metodología docente basada en el flipped learning y la integración 
transversal de la tecnología es considerada por los participantes como muy satisfacto-
ria y útil en su proceso de aprendizaje. Palabras clave: diseño instruccional; tecnología 
educativa; competencia digital; implicación del alumnado, Flipped Learning, TPCK. 
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Abstract. This article documents the application of a techno-pedagogical design 
based on the TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge) model 
of technology integration in teaching and in flipped learning, in a subject of the 
Degree in Advertising and Public Relations of the University do Vigo and analyzes 
the level of engagement and satisfaction of students with the implementation. To 
measure students' perceptions, a voluntary questionnaire administered before the 
end of the semester was used for the accidental sample composed of those enrolled 
in the subject (60 responses); the data obtained were analyzed and then confronted 
with the assessments received in the Survey of Teaching Evaluation, administered 
by the university to the same sample by an external company. The data provided 
by this institutional survey also allow a longitudinal comparison with the results 
obtained in previous courses in which different teaching methodology was used. 
The results show the high level of engagement, satisfaction and assessment by 
the students of the teaching approach used and it is concluded that the teaching 
methodology based on flipped learning and the cross-cutting integration of techno-
logy is considered by the participants as very satisfactory and useful in their lear-
ning process. Keywords: Instructional Design; Educational Technology; Digital 
Competence; Learner Engagement; Flipped Learning; TPCK.
1. Introducción
El flipped learning es un enfoque educativo en auge en los últimos años entre 
los docentes de todos los niveles formativos. Podríamos decir, simplificando, 
que el flipped learning (o flipped classroom, aprendizaje invertido, o aula inver-
tida) se basa en la supresión —o, al menos, en la significativa reducción— del 
modelo de lección magistral a través de una dinámica de trabajo que implica 
que el alumnado consulte los contenidos suministrados por el profesor antes 
de la clase y fuera del horario escolar, de manera que el tiempo de clase pueda 
dedicarse a realizar prácticas, dinámicas de grupo, peer instruction o cualquier 
otra metodología de aprendizaje activo que afiance los conceptos con los que el 
alumnado ya se ha familiarizado fuera del aula; al liberar en las sesiones presen-
ciales el tiempo necesario para la exposición de los contenidos, el docente puede 
dedicarse a resolver dudas y a trabajar activamente para reforzar los conceptos 
más complejos. 
El modelo implica que el alumnado trabaja en solitario, antes de la clase, 
los niveles más elementales de la taxonomía revisada de Bloom (Anderson, 
Krathwohl y Bloom, 2001) —que son, precisamente, en los que se incide 
presencialmente en las metodologías basadas en la lección magistral—, 
mientras que las tareas relacionadas con los niveles cognitivos más elevados 
se desarrollan en el aula con el acompañamiento y supervisión del docente.
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En el Libro Blanco del Flipped Learning (Hamdan, McKnight, y Arfstrom, 
2013) elaborado por investigadores de la Flipped Learning Network, la 
Universidad George Mason y el Pearson’s Centre for Educator Effectivenes, 
se deja claro que no existe un manual que contenga un listado de pasos en 
el diseño de una asignatura invertida por lo que existen múltiples formas 
válidas de desarrollar este enfoque pedagógico dentro del marco de sus prin-
cipios generales. La propia Flipped Learning Network (2014) define estos 
principios o ‘pilares’ generales del flipped learning bajo el acrónimo FLIP:
→ Flexible Environment: el docente ofrece distintas vías, tiempos y 
espacios para optimizar el aprendizaje del alumnado. 
→ Learning Culture: se fomenta la implicación y responsabilidad del 
alumnado en su propio proceso de aprendizaje.
→ Intentional Content:  el docente maximiza el aprovechamiento del 
tiempo de clase a través de la selección de contenidos relevantes para el 
trabajo autónomo del alumnado y la aplicación de metodologías activas 
en el aula.
→ Professional Educator: el docente se mantiene atento a la retroali-
mentación que recibe del alumnado para satisfacer sus necesidades en el 
momento oportuno y reflexiona sobre su propia práctica profesional para 
mejorarla.
Algunos investigadores, sin embargo, han tratado de concretar ciertas 
pautas de diseño a través de la revisión de los cada vez más abundantes estu-
dios de caso y artículos de action research o a través de la entrevista a docentes 
que aplican el enfoque invertido en su docencia. Kim, Kim, Khera y Getman 
(2014: 43-45) proponen nueve principios de diseño para el aprendizaje inver-
tido a partir del estudio de tres casos en el contexto universitario:
→ Provide an opportunity for students to gain first exposure prior to 
class.
→ Provide an incentive for students to prepare for class.
→ Provide mechanism to asses student understanding.
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→ Provide clear connections between in-class and out-of-class acti-
vities.
→ Provide clearly defined and well structured guidance.
→ Provide enough time for students to carry out the assignments.
→ Provide facilitation for building a learning community.
→ Provide promp/adaptative feedback on individual or group works.
→ Provide technologies familiar and easy to access.
Si bien todavía se percibe como un enfoque docente novedoso, los estu-
dios de caso y las investigaciones encuadradas en la action research sobre el 
flipped learning son ya abundantes en las publicaciones académicas; dentro de 
los artículos sobre esta temática adquiere un especial protagonismo el papel 
otorgado a las percepciones del alumnado sobre los efectos que los diseños 
instruccionales basados en los principios del flipped learning producen en su 
implicación y en su actitud hacia el aprendizaje (o engagement), pero ¿qué es 
el engagement y por qué es importante generarlo en el alumnado?
Según señalan Reschly y Christenson (2012: 3), la introducción del término 
engagement aplicado al ámbito educativo corresponde a Mosher y McGowan 
(1985). Desde sus orígenes, el concepto se identifica como un constructo que 
agrupa múltiples manifestaciones y contextos relacionadas con la implicación 
del alumnado en el aprendizaje y que abarca un amplio espectro de cuestiones 
emocionales, comportamentales o académicas que se desarrollan tanto en aula 
como fuera de ella (Ainley, 2012: 285). La característica más destacada del 
campo es la ausencia de consenso en cuanto a las grandes áreas que influyen 
en el engagement e incluso en la definición de los elementos que conforman 
cada una de ellas.
Dentro de esta controversia, la visión sobre el engagement aceptada y 
reproducida de forma mayoritaria es la expuesta por Fredricks et al. (2004), 
quienes sintetizan las principales aproximaciones al concepto de engagement 
en la literatura académica  en torno a tres dimensiones: conductual (behavio-
ral), referida a la participación y a la implicación en las actividades;  emocio-
nal (emotional) referida a los lazos emocionales creados con el docente, los 
compañeros y la institución educativa; y cognitiva (cognitive), referida a la 
capacidad de autorreflexión y motivación para el esfuerzo en el proceso de 
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aprendizaje (Fredricks et al., 2004: 60). Según Fredricks et al. (2004), si bien 
podemos estudiar cada una de las dimensiones por separado, es la combina-
ción e interrelación de las tres en el individuo la que define el engagement y 
no cada una de ellas de forma aislada.
La importancia que se le ha venido otorgando a este concepto en el ámbito 
educativo en los últimos años se explica, fundamentalmente, por dos motivos: 
a) por las evidencias sobre la influencia positiva del engagement en el apren-
dizaje y en los resultados académicos (Finn y Zimmer, 2012; Fredricks et al., 
2016; Renninger y Bachrach, 2015), y b) por la posibilidad de intervenir en 
el nivel de engagement del alumnado a través de la acción sobre los factores 
que le afectan (Appleton, Christenson y Furlong, 2008; Fredricks et al., 2004). 
Bajo esta perspectiva cabe plantearse, en primer lugar, que los princi-
pios del flipped learning pueden contribuir a incrementar la implicación y la 
participación activa del alumnado en su proceso de aprendizaje y, en última 
instancia, a mejorar sus resultados académicos. Esta tesis está apoyada por 
numerosos estudios de caso y experiencias de action research que documen-
tan cómo el enfoque del flipped learning en el diseño instruccional de una 
materia mejora la implicación del alumnado, la percepción sobre su propio 
aprendizaje y su nivel de satisfacción. 
Dentro de la enseñanza universitaria, podemos señalar investigaciones 
como las de Cotta, Shah, Almgren, Macías-Moriarity y Mody (2016); Fidalgo-
Blanco, Martínez-Núñez, Borrás-Gene y Sánchez-Medina, (2016); Foertsch, 
Moses, Strikwerda y Litzkow (2002); Jeong, González-Gómez y Cañada-
Cañada (2016); Kim et al. (2014); Prieto et al. (2017, 2018); Mason, Shuman 
y Cook (2013); McLaughlin et al. (2014); McLaughlin, White, Khanova y 
Yuriev (2016); Roach (2014); Simpson y Richards (2015); y Wilson (2013). 
En los artículos de estos autores destaca notablemente el interés de los inves-
tigadores por determinar si el diseño basado en el flipped learning conduce a 
sesiones presenciales más activas, participativas, colaborativas y dinámicas, y 
si todo ello es valorado positivamente por el alumnado. 
En el caso de Jeong et al. (2016) el 80 por ciento de los participantes en 
el estudio (65 estudiantes) se mostraron de acuerdo o muy de acuerdo en que 
las actividades colaborativas fueron relevantes en el proceso de aprendizaje; 
el 94 por ciento manifestaron su satisfacción con el sistema de enseñanza; y 
el 91 por ciento que el curso era más interactivo que los que habían realizado 
anteriormente en el mismo centro. 
El 76 por ciento de los participantes en el estudio de Roach (2014) (96 estu-
diantes) expresaron que el flipped learning les había ayudado en el aprendizaje 
y el 94 por ciento calificaron la clase como más interactiva que otras anterior-
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mente cursadas. Wilson (2013) aplica el flipped learning en un curso con 25 
alumnos en el que el 96 por ciento señala que las actividades desarrolladas en 
clase en lugar de la lección magistral fueron de ayuda o de mucha ayuda en el 
proceso de aprendizaje, y el 91 por ciento opina en el mismo sentido sobre los 
trabajos en grupo realizados; en el artículo de Wilson también resulta de interés 
la comparación que se presenta entre las valoraciones del alumnado sobre el 
curso, el profesor y la consecución de objetivos bajo la estructura tradicional 
de clase y bajo el flipped learning, con una mejora notable en los tres aspectos 
evaluados a favor de la metodología invertida. 
En las experiencias recogidas por McLaughlin et al. (2016) se señala 
también el incremento de participación y la implicación en clase del alumnado 
(162 individuos) y la valoración positiva sobre las dinámicas de aprendizaje 
participativo y peer-to-peer. En una línea similar, Simpson y Richards (2015) 
reportan la percepción de su alumnado (64 individuos)  sobre el papel positivo 
del flipped learning en la construcción de un entorno que favorece el apren-
dizaje activo, la interacción y la implicación. 
Fidalgo-Blanco et al. (2016), señalan que más del 80 por ciento de los 
estudiantes (de un grupo experimental de 68 individuos) consideraron que la 
metodología producía clases más dinámicas y les permitía una mejor compren-
sión de los contenidos; el 95 por ciento valoró positivamente la preparación 
previa a las clases que el flipped learning permite. En la experiencia de Cotta 
et al. (2016) el 85 por ciento de los participantes (165 individuos) afirman 
estar de acuerdo o muy de acuerdo en que el flipped learning les ayudó a 
comprender mejor el contenido docente. La amplia experiencia de Alfredo 
Prieto (Prieto et al., 2017, 2018) demuestra también el éxito académico y de 
implicación del alumnado que supone el flipped learning.
Si bien la metodología cualitativa utilizada predominantemente en estas 
investigaciones no nos permite una generalización de resultados ni, en muchos 
casos, poder descartar la influencia de variables externas a la metodología 
docente en las respuestas del alumnado, lo cierto es que la acumulación de 
casos expuestos sugiere una tendencia y una posibilidad de mejora que merece 
la pena explorar.
El segundo aspecto relevante del aprendizaje en el que podemos incidir a 
través de un enfoque docente basado en el flipped learning es el de la compe-
tencia digital.
La necesidad de ofrecer al alumnado contenidos para su visualización, 
lectura o escucha previa a la clase presencial que supone el flipped learning 
lleva implícita la necesidad de que ese contenido resulte atractivo desde un 
punto de vista formal y esto es algo que las TIC facilitan enormemente en 
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nuestros días. Pero más allá del simple visionado, los LMS y las múltiples 
herramientas que estos sistemas permiten integrar tanto para el consumo como 
para la interacción ponen en manos de los docentes la capacidad de diseñar el 
entorno de aprendizaje y de transmitir al alumnado una experiencia directa de 
lo que las TIC posibilitan de una manera integrada.
Por otro lado, dado que el modelo se sustenta en las actividades que se 
realizan dentro del aula, ésta se transforma en un espacio propicio para la 
integración de la tecnología que el propio alumnado posee.
En la experiencia que exponemos usamos como referencia el modelo TPCK 
(Technological Pedagogical Content Knowledge) de Mishra y Koehler (2006), 
difundido posteriormente como TPACK, que defiende que la tecnología debe 
abordarse como un elemento dentro de un todo integrado junto al conocimiento 
de la disciplina y el conocimiento de la metodología docente, de manera que 
la tecnología no se use solamente para tareas tradicionalmente ‘tecnológicas’, 
sino de forma transversal (Chai, Koh y Tsai, 2013; Graham, 2011).
Figura 1: Modelo TPCK. 
TPCK
Content 
knowledge
Pedagogical
knowledge
Technological
knowledge
Technological
Pedagogical
knowledge
Pedagogical
Content
knowledge
Technological
Content
knowledge
Fuente: Mishra & Koehler (2006).
2. Objetivos
Bajo este doble enfoque planteamos como objetivo principal de esta investiga-
ción comprobar la validez de las prácticas docentes relacionadas con el flipped 
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learning y con la integración de la tecnología de forma transversal en el diseño 
tecnopedagógico para mejorar la implicación (engagement) en el proceso de 
aprendizaje del alumnado. 
Para ello se realizó el diseño tecnopedagógico de la asignatura Teoría y 
Práctica de la Comunicación Televisiva del Grado en Publicidad y Relaciones 
Públicas de la Universidad de Vigo según los principios del flipped learning 
y de las dimensiones del modelo TPCK, se implementó el diseño durante un 
curso académico y se midieron las percepciones del alumnado que cursó la 
materia bajo este diseño en cuanto a nivel de satisfacción, mejora percibida en 
el proceso de aprendizaje, implicación e interés en las clases y nivel de inte-
racción en el aula. Todo ello bajo la hipótesis de que el uso de los principios 
del flipped learning en un diseño tecnopedagógico orientado por el modelo 
TPCK de una asignatura mejoraría el nivel de implicación del alumnado con 
su aprendizaje.
3. Metodología
La propuesta se corresponde con un proyecto de action research en el que el 
propio investigador interviene sobre su realidad inmediata para tratar de mejorar 
el aprendizaje de su alumnado a través de la aplicación de un diseño tecnopeda-
gógico basado en un enfoque metodológico, con integración de la tecnología de 
forma transversal, sobre el que la investigación precedente ha señalado benefi-
cios concretos: el flipped learning.
Una vez explorados y analizados los principios en los que se basaría la 
docencia de la asignatura se elaboró un modelo general de diseño tecnopeda-
gógico basado en las fases del modelo ADDIE (Análisis, Diseño, Desarrollo, 
Implementación y Evaluación) y en el enfoque TPCK bajo los principios del 
flipped learning. El modelo y algunos detalles concretos de su implementa-
ción se explican en los siguientes subapartados.
3.1 Participantes
La materia Teoría y Práctica de la Comunicación Televisiva del Grado en Publi-
cidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Vigo tiene 117 estudiantes 
matriculados en el curso 2015/2016. Es una asignatura obligatoria del segundo 
curso de la titulación y se imparte durante el segundo semestre. De este grupo 
inicial consideraremos participantes en el estudio a aquellos matriculados de 
los que existe evidencia de estar cursando la materia a través de las distintas 
actividades de seguimiento y aprendizaje activo incluidas en el diseño tecno-
pedagógico; entre los excluidos bajo este criterio se encuentran, por ejemplo, 
alumnos matriculados por segunda vez en la asignatura que no están obligados 
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a repetir actividades realizadas previamente. Aplicando este criterio el grupo de 
participantes se compone de 107 personas. 
3.2 Instrumentos
En primer lugar se realiza un diseño tecnopedagógico que sigue las fases del 
modelo ADDIE, bajo los principios del flipped learning expuestos por Kim, 
Kim, Kheravy Getman (2014) y las dimensiones del modelo TPCK, y se aplica 
a la docencia de la materia Teoría y Práctica de la Comunicación Televisiva 
durante un semestre. 
Para comprobar la hipótesis planteada se diseña un cuestionario online 
anónimo a través de Google Forms. Se usan dos tipos de preguntas: las prime-
ras con un sistema de respuesta de escala Likert de 5 puntos siendo 1 «nada 
de acuerdo» y 5 «muy de acuerdo» y las segundas de respuesta abierta para 
recoger posibles mejoras. El cuestionario se presenta con una introducción y 
las preguntas son las siguientes:
l Valora de 1 (nada de acuerdo) a 5 (muy de acuerdo)
→ Q1 ¿Te ayuda a llevar la materia al día?
→ Q2 ¿Crees que favorece la interacción con tus compañeros?
→ Q3 ¿Crees que favorece la interacción con tu profesor?
→ Q4 ¿Te resultan más interesantes las clases?
→ Q5 ¿Crees que te ofrece más oportunidades para resolver dudas?
→ Q6 ¿Consideras que esta metodología es positiva para tu aprendizaje?
→ Q7 ¿Crees que con esta metodología aprendes más que con la convencional?
→ Q8 ¿Prefieres esta metodología a la convencional?
→ Q9 ¿Consideras que el material suministrado por el docente es adecuado?
l Preguntas de respuesta abierta
→ Q10 ¿Qué mejorarías con respecto al material suministrado por el docente?
→ Q11 ¿Qué mejorarías con respecto a la metodología?
De modo adicional se usa la Encuesta de Valoración Docente que la Univer-
sidad de Vigo realiza cada semestre al alumnado sobre cada materia para obte-
ner información complementaria, contrastar resultados con los de cursos ante-
riores en los que se aplicaba una metodología docente tradicional y observar 
correlaciones entre las respuestas al cuestionario propio y las respuestas a la 
Encuesta de Valoración Docente que abordan cuestiones similares.
Las preguntas relativas a la docencia de la Encuesta de Valoración Docen-
te de la Universidad de Vigo son las siguientes y se valoran de 1 a 5:
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→ «Creo que el profesor prepara y organiza bien las actividades o tareas que se 
realizan en las clases».
→ «El profesor favorece la participación y motivación del alumnado en el desa-
rrollo de las actividades de la materia».
→ «El profesor resuelve con claridad  las dudas que se le formulan (en clase, 
tutorías, docencia virtual…)».
→ «Las actividades desarrolladas por el profesor (clases teóricas, prácticas, 
trabajos…) contribuyeron a conseguir los objetivos de la materia».
→ «Los recursos (bibliografía, materiales, recursos virtuales, ejercicios…) faci-
litados y recomendados por el profesor fueron útiles para alcanzar los obje-
tivos de la materia».
→ «El profesor facilitó mi aprendizaje (mejora de mis conocimientos, compe-
tencias, habilidades, descritos en la guía docente».
→ «En general, estoy safistecho con la labor docente de este profesor».
3.3 Procedimiento
El primer paso fue el diseño tecnopedagógico de la materia, para lo cual se tomó 
como principio la necesidad de integrar el uso de la tecnología de forma trans-
versal, además de lo expuesto con respecto al flipped learning. El resultado de 
este proceso se muestra de forma esquematizada en la figura 2.
El método de trabajo en la asignatura, según el diseño tecnopedagógico 
elaborado para el caso, se basa en la consulta —previa a las sesiones presen-
ciales— del material elaborado por el docente y facilitado cada semana al 
alumnado a través de una plataforma de teledocencia basada en Moodle con 
la que trabaja la universidad. La mayor parte de este material se presenta como 
‘libro’ de Moodle, un formato que permite la inserción en un texto navegable 
de un amplio abanico de elementos multimedia y que está optimizado para 
su consulta a través de cualquier tipo de dispositivo móvil, aunque también 
admite ser exportado a pdf o impreso desde la propia plataforma. 
Al material elaborado por el docente se unen distintos recursos externos 
seleccionados de fuentes acreditadas. Cada uno de los bloques de contenido 
disponible en la plataforma de teledocencia lleva asociado un cuestionario que 
debe cumplimentarse antes de la clase y que sirve como mecanismo de control 
del trabajo previo a la sesión presencial y como herramienta de reflexión 
para el alumnado sobre los conocimientos adquiridos o las dudas generadas. 
También se habilitaron foros de avisos y de dudas.
En las sesiones presenciales la primera actividad consiste en la resolución 
de las dudas planteadas por el alumnado en relación con el material consulta-
do previamente; cuando el alumnado no manifiesta tener dudas es el docente 
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el que, bien por su conocimiento sobre los aspectos más controvetidos del 
temario, bien por los datos que se desprenden del cuestionario realizado por 
el alumnado antes de la clase, expone algunas cuestiones para el debate sobre 
los contenidos sobre los que gira la sesión.
Para la realización de las distintas actividades de aula —que no detallare-
mos en este artículo— se optó por un modelo BYOD (Bring Your Own Devi-
ce) que aprovechaba el altísimo nivel de alumnado con dispositivos móviles 
y/o ordenadores portátiles. Durante estas sesiones se desarrollaron múltiples 
actividades de trabajo colaborativo que implicaron el manejo de numerosas 
herramientas digitales: Google Docs, Spreadsheets y Forms; herramientas para 
la creación de mapas conceptuales como Coggle, Gliffy y Popplet; herramien-
tas de curación de contenido como Storify; redes como Twitter y Pinterest; y 
aplicaciones de participación en el aula como Socrative. 
De manera adicional, con la intención de reducir la distancia transaccional 
en los momentos en que el alumnado estaba fuera del aula se recomendó el 
uso de la aplicación móvil Remind para recibir avisos del docente y plantear 
cualquier tipo de duda con el compromiso de rápida respuesta. Esta aplicación 
se convirtió a la postre en el principal canal de resolución de dudas desbancan-
do a Moodle y al correo electrónico.
Tanto las actividades realizadas en la plataforma de teledocencia como la 
participación en clase formaban parte de la evaluación final y así constaba en 
la guía docente de la materia.
En las últimas semanas del curso, antes de que acabase el período lectivo 
y de que se realizasen exámenes finales, se le pidió al alumnado que valorase, 
a través de un breve cuestionario online anónimo (para garantizar que sus 
respuestas no estuviesen condicionadas), distintos aspectos relacionados con 
la mejora en el proceso de aprendizaje que el flipped learning ha demostrado 
en otros casos similares documentados y que orientan los objetivos de esta 
investigación. El cuestionario se cubría fuera del horario lectivo para evitar 
condicionantes y para observar el comportamiento del alumnado ante una 
tarea no obligatoria y no desarrollada dentro del horario de la asignatura.
La realización de la Encuesta de Evaluación Docente, por su parte, depen-
de de la Universidad de Vigo y se realiza en el aula, dentro del horario lectivo 
de la materia de forma voluntaria y en ausencia del profesor.
4. Resultados
Para la interpretación de los resultados consideraremos como positivas el 
conjunto de las valoraciones correspondientes con un nivel de acuerdo elevado 
(4 y 5 puntos en el cuestionario).  La prueba de alfa de Cronbach ofrece como 
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resultado un coeficiente de 0,93 lo que supone un nivel elevado de confiabilidad 
del cuestionario.
El 85 por ciento de los participantes considera que la metodología le ayuda 
a llevar la materia al día; el 86,7 por ciento cree que favorece la interacción 
con sus compañeros y el 93,3 por ciento considera que favorece la interacción 
con su profesor; el 85 por ciento señala que el enfoque del flipped learning 
hace las clases más interesantes; el 86,4 por ciento considera que la dinámica 
en el aula incrementa las posibilidades de resolver dudas; el 88,4 por ciento 
indica que la metodología es positiva para su aprendizaje; el 83,3 por ciento 
considera que con el flipped learning aprende más que con la metodología 
basada en la clase magistral y el 79,6 por ciento afirma preferir esta meto-
dología a la convencional; el 85 por ciento valoró positivamente el material 
elaborado por el profesor (tabla 1).
Tabla 1. Distribución de respuestas por nivel de satisfación.
1 2 3 4 5
Q1 ¿Te ayuda a llevar la materia al día? 1,7% 1,7% 11,7% 31,7% 53,3%
Q2 ¿Crees que favorece la interacción con tus 
compañeros? 0,0% 1,7% 11,7% 35,0% 51,7%
Q3 ¿Crees que favorece la interacción con tu 
profesor? 1,7% 1,7% 3,3% 45,0% 48,3%
Q4 ¿Te resultan más interesantes las clases? 3,3% 0,0% 11,7% 21,7% 63,3%
Q5 ¿Crees que te ofrece más oportunidades para 
resolver dudas? 1,7% 3,4% 8,5% 18,6% 67,8%
Q6 ¿Consideras que esta metodología es positiva 
para tu aprendizaje? 1,7% 3,3% 6,7% 31,7% 56,7%
Q7 ¿Crees que con esta metodología aprendes más 
que con la convencional? 1,7% 3,3% 11,7% 15,0% 68,3%
Q8 ¿Prefieres esta metodología a la convencional? 6,8% 5,1% 8,5% 18,6% 61%
Q9 ¿Consideras que el material suministrado por el 
docente es adecuado? 1,7% 3,3% 10% 26,7% 58,3%
Fuente: elaboración propia.
La media de cada una de las respuestas supera los 4 puntos y la mediana, 
que se sitúa en 5 en todas las preguntas salvo en la Q3, es reflejo del elevado 
número de valoraciones de 5 puntos recibidas. La desviación es reducida en 
todas las preguntas si bien la que mayor variabilidad ofrece dentro del cues-
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tionario es la Q8 que, no obstante presenta una media de 4,22 y mediana de 5 
(tabla 2).
Tabla 2. Media, desviación estándar y mediana.
Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9
Media 4,33 4,37 4,34 4,42 4,47 4,38 4,45 4,22 4,37
Desv. Std. .88 .76 .78 .94 .92 .88 .95 1,22 .92
Mediana 5 5 4 5 5 5 5 5 5
Fuente: elaboración propia.
Si bien todos los coeficientes de correlación entre variables son positivos, 
para su estudio hemos seleccionado aquellos resultados con un coeficiente 
de correlación de Pearson superior a .75, lo que supone una correlación posi-
tiva considerable (Hernández-Sampieri, Fernández-Collado y Baptista-Lucio, 
2010: 312). 
Las preguntas que muestran un mayor volumen de correlaciones positivas 
en sus respuestas son la Q4 «¿Te resultan más interesantes las clases?» y la Q6 
«¿Consideras que esta metodología es positiva para tu aprendizaje?». La valo-
ración positiva del mayor interés generado por las clases impartidas bajo el 
modelo de flipped learning (Q4) correlaciona positivamente con la valoración 
del nivel de interacción con el docente (Q3), y con la posibilidad de resolver 
dudas que ofrece la dinámica utilizada en las clases (Q5); también muestra 
niveles elevados de correlación con las respuestas sobre la consideración de la 
metodología como «positiva» para el aprendizaje (Q6) y con la percepción del 
alumnado participante en el estudio de que con el flipped learning se aprende 
más (Q7). La consideración del flipped learning como enfoque positivo para 
el aprendizaje (Q6) correlaciona positivamente con la valoración del nivel de 
interacción con el docente (Q3), con la valoración del interés que las clases 
generan en el alumnado —como ya hemos señalado— (Q4), con la percep-
ción del alumnado participante en el estudio de que con el flipped learning se 
aprende más (Q7) y con la valoración de la calidad del material suministrado 
por el docente (Q9) (tabla 3).
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Tabla 3. Correlaciones de Pearson.
Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9
Q1 Correlación de Pearson 1.00 .37 .71 .67 .63 .73 .57 .49 .56
Sign. (2-colas) .003 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
N 60 60 60 60 59 60 60 59 60
Q2 Correlación de Pearson .37 1.00 .43 .30 .31 .39 .24 .23 .34
Sign. (2-colas) .003 .001 .018 .018 .002 .066 .086 .008
N 60 60 60 60 59 60 60 59 60
Q3 Correlación de Pearson .71 .43 1.00 .76 .66 .77 .74 .69 .71
Sign. (2-colas) .000 .001 .000 .000 .000 .000 .000 .000
N 60 60 60 60 59 60 60 59 60
Q4 Correlación de Pearson .67 .30 .76 1.00 .77 .80 .77 .69 .58
Sign. (2-colas) .000 .018 .000 .000 .000 .000 .000 .000
N 60 60 60 60 59 60 60 59 60
Q5 Correlación de Pearson .63 .31 .66 .77 1.00 .74 .64 .68 .64
Sign. (2-colas) .000 .018 .000 .000 .000 .000 .000 .000
N 59 59 59 59 59 59 59 58 59
Q6 Correlación de Pearson .73 .39 .77 .80 .74 1.00 .76 .63 .76
Sign. (2-colas) .000 .002 .000 .000 .000 .000 .000 .000
N 60 60 60 60 59 60 60 59 60
Q7 Correlación de Pearson .57 .24 .74 .77 .64 .76 1.00 .79 .68
Sign. (2-colas) .000 .066 .000 .000 .000 .000 .000 .000
N 60 60 60 60 59 60 60 59 60
Q8 Correlación de Pearson .49 .23 .69 .69 .68 .63 .79 1.00 .48
Sign. (2-colas) .000 .086 .000 .000 .000 .000 .000 .000
N 59 59 59 59 58 59 59 59 59
Q9 Correlación de Pearson .56 .34 .71 .58 .64 .76 .68 .48 1.00
Sign. (2-colas) .000 .008 .000 .000 .000 .000 .000 .000
N 60 60 60 60 59 60 60 59 60
Fuente: elaboración propia.
290 | index.comunicación | nº 8 (2) | Número especial Educación mediática y factor relacional
Los niveles de correlación más elevados (.80) se dan, precisamente, entre 
Q4 («¿Te resultan más interesantes las clases?») y Q6 («¿Consideras que esta 
metodología es positiva para tu aprendizaje?») y también (con .79) entre Q7 
(«¿Crees que con esta metodología aprendes más que con la convencional?» y 
Q8 («¿Prefieres esta metodología a la convencional?») (tabla 3).
Con respecto a la Encuesta de Valoración Docente de la Universidad 
de Vigo podemos observar en las categorías estudiadas en el curso 2015/16 
medias similares a las obtenidas en la encuesta propia, con un número de 
respuestas muy similar (65 frente a 60). La comparativa con los dos cursos 
anteriores (con cohortes diferentes) permite observar la mejora en la percep-
ción del alumnado sobre la actividad del docente desde el curso 2013/14, con 
metodología convencional, el 2014/2015 —curso en el que se incorporan 
algunas dinámicas de flipped— y el 2015/2016, curso basado totalmente en el 
flipped learning (tabla 4).
Tabla 4. Puntuación media por curso de valoraciones de la Encuesta de Evaluación Docente.
13/14 n=44/110 14/15 n=47/102 15/16 n=65/117
Creo que el profesor prepara y organiza bien las 
actividades o tareas que se realizan en las clases. 3,73 3,79 4,71
El profesor favorece la participación y motivación 
del alumnado en el desarrollo de las actividades 
de la materia.
3,23 3,66 4,82
El profesor resuelve con claridad  las dudas 
que se le formulan (en clase, tutorías, docencia 
virtual…).
3,68 3,96 4,82
Las actividades desarrolladas por el profesor 
(clases teóricas, prácticas, trabajos…) 
contribuyeron a conseguir los objetivos de la 
materia.
3,48 3,70 4,71
Los recursos (bibliografía, materiales, 
recursos virtuales, ejercicios…) facilitados y 
recomendados por el profesor fueron útiles para 
alcanzar los objetivos de la materia.
3,07 3,57 4,68
El profesor facilitó mi aprendizaje (mejora de 
mis conocimientos, competencias, habilidades, 
descritos en la guía docente).
3,34 3,72 4,77
En general, estoy safistecho con la labor docente 
de este profesor. 3,55 3,66 4,79
Fuente: elaboración propia.
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5. Conclusiones
Los resultados expuestos muestran un elevado nivel de satisfacción del estu-
diantado con la metodología aplicada durante el curso en distintos niveles. 
Los estudiantes consideran, de forma clara, que el diseño tecnopedagógico 
basado en modelo TPCK y el flipped learning es positivo para su aprendizaje 
y que con él aprenden más que con la metodología basada en la clase magis-
tral. Los resultados obtenidos son consistentes con los de los estudios lleva-
dos a cabo por Cotta et al. (2016), Fidalgo-Blanco et al. (2016), McLaughlin 
et al. (2016), Roach (2014), Simpson y Richards (2015) y Wilson (2013) y 
confirman la hipótesis de este estudio.
El análisis de las correlaciones plantea también interesantes vías de estudio 
sobre las relaciones de causalidad que puedan establecerse en futuras inves-
tigaciones entre el incremento de la interacción en el aula y las actividades de 
aprendizaje activo y el incremento del interés del alumnado por una materia 
—línea en la que van las investigaciones de Prieto et al. (2017, 2018)— junto 
con la repercusión en la mejora en las calificaciones, aspecto que no hemos 
abordado en el presente estudio.
La valoración positiva del alumnado en el cuestionario diseñado para 
esta investigación es consecuente con la valoración reflejada por la Encues-
ta de Evaluación Docente realizada un mes después del cuestionario inicial. 
Debemos hacer notar, no obstante, que el enfoque de los cuestionarios es muy 
distinto, puesto que mientras que el cuestionario elaborado dentro del estudio 
se refiere de manera predominante a cuestiones directamente relacionadas con 
la implicación del alumnado y la percepción de aprendizaje a través del diseño 
tecnopedagógico propuesto, la Encuesta de Valoración Docente se refiere más 
directamente a la evaluación de las actividades docentes.
Debemos señalar como limitación de este estudio que el diseño de la 
investigación no puede garantizar el control de factores externos a la propia 
metodología docente que hayan podido afectar a los resultados y las percep-
ciones del alumnado, puesto que no se trata de un experimento; no obstante, 
consideramos relevante el nivel de acuerdo existente en las respuestas avalado 
por las distintas pruebas estadísticas practicadas en los resultados.
A pesar de todo ello, la experiencia —situada dentro del marco de la inves-
tigación acción— muestra unos resultados claramente positivos en términos 
de motivación y de toma de conciencia del alumnado sobre el propio proceso 
de aprendizaje que deberían, al menos, hacer meditar al profesorado sobre su 
capacidad para mejorar la actividad docente a través de la reflexión metodoló-
gica y la acción pedagógica.
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El resultado de esta investigación viene a sumarse a un acervo cada vez 
mayor de experiencias de aplicación del flipped learning y valoración de sus 
resultados.
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